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En este texto se caracterizan las perspectivas teóricas y metodológicas que han utilizado 44 
investigaciones para el estudio de los procesos de prácticas pedagógicas durante la formación inicial 
de profesores. La revisión muestra que el campo de estudio está definido principalmente por 
estudios exploratorios y descriptivos que plantean la formación de profesores desde un paradigma 
reflexivo y una tradición subjetiva-social de la práctica. Se concluye que las perspectivas de 
investigación deben realizarse desde diseños metodológicos más profundos que contribuyan a la 
comprensión de las relaciones tríadicas y la caracterización de los perfiles epistemológicos de las 
prácticas pedagógicas reflexivas.  
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In this text the theoretical and methodological perspectives that have used 44 investigations for the 
study of pedagogical practices during the initial teacher training are characterized. The review 
shows that the field of study is mainly defined by exploratory and descriptive studies that propose 
the training of teachers from a reflective paradigm and a subjective-social tradition of practice. It is 
concluded that the research perspectives must be carried out from deeper methodological designs 
that contribute to the understanding of triad relations and the characterization of the epistemological 
profiles of reflexive pedagogical practices. 
 
Keywords: Initial teacher training, reflective pedagogical practice, three-way relationships, school-
university relationship. 
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Los estudiantes que se forman para ser profesores, al momento de realizar sus prácticas 
pedagógicas (inicial, intermedias y profesional o final) se encuentra en un espacio dicotómico: el 
mundo universitario y el escolar; en la mayoría de los casos estos dos contextos no están orientados 
desde los mismos fundamentos teóricos, metodológicos y epistemológicos. Además, las relaciones 
entre el conocimiento teórico y el conocimiento práctico son confusas, y se diversifican en medio 
de las relaciones e interpretaciones del profesor tutor (profesor de la universidad), el profesor guía 
(profesor de la escuela) y el profesor en formación (estudiante para profesor) 
En el marco de lo anterior, el objetivo de esta revisión de literatura es caracterizar las 
perspectivas teóricas y metodológicas que se han utilizado para el estudio de los procesos de 
prácticas pedagógicas durante la formación inicial de profesores. 
En primera instancia, se contextualiza históricamente el campo de estudio a partir de los 
paradigmas de la formación de maestros y las tradiciones de estudio de la práctica. Luego, se 
describe el proceso de selección de la literatura y se justifican los criterios de inclusión de la misma. 
Posteriormente, se plantean las perspectivas teóricas abordadas en las investigaciones de acuerdo 
con las tres variables que afectan el campo de estudio: relaciones entre instituciones, relaciones 
entre teoría y práctica, y relaciones entre sujetos. 
Acto seguido, se describen las perspectivas metodológicas utilizadas por las investigaciones, 
así como los diseños e instrumentos de recolección de datos. Finalmente, se plantea la relevancia 
teórica y empírica del estudio de los procesos de práctica en la formación inicial de profesores, se 
sintetiza lo que se ha realizado en el campo y se plantean algunas perspectivas de investigación. 
 
2 CONTEXTO HISTÓRICO DE LOS PROCESOS DE PRÁCTICA EN LA FORMACIÓN 
INICIAL DE PROFESORES 
En los últimos años se ha venido construyendo una visión alternativa para la educación 
mediante la cual se le da a la enseñanza un estatus profesionalizante, lo que ha llevado a generar 
una conceptualización más ambiciosa del aprendizaje(Darling-Hammond, 2006). Al mismo tiempo, 
se han generado diferentes paradigmas de formación para los futuros profesores que puedan 
responder a las necesidades constantemente cambiantes de las nuevas generaciones. 
El contexto histórico de los programas de formación inicial de profesores se puede 
interpretar a partir de cuatro paradigmas: el profesor eficaz, el profesor reflexivo, el profesor 
investigador y el profesor transformador (Carr & Skinner, 2009; Darling-Hammond, 2006; Douglas 
& Ellis, 2011; Pedro, 2006; Zeichner, 2010). Cada uno de ellos ha alcanzado aceptación como 
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plataforma base para el desarrollo profesional docente, de acuerdo con las características y las 
demandas socioculturales del contexto y de la época en que se han desarrollado. 
El paradigma del profesor eficaz se consolida en los años sesenta apoyado en los 
planteamientos económicos de las políticas públicas del momento (Carr & Skinner, 2009), las 
cuales buscaban la rendición de cuentas cuyo fin era ‘eficiencia social’ (Hudson, 2005) a través de 
la mejora de los niveles educativos en función de pruebas estandarizadas. Desde estos 
planteamientos se opaca las prácticas pedagógicas de los maestros, pasando a la uniformidad, las 
rutinas y rituales técnicos de enseñanza propuestos en textos, manuales y guías idealizadas (Pedro, 
2006); dejando de lado el diálogo reflexivo sobre los contenidos, los argumentos y sentidos del 
conocimiento humano que permiten la creación de cultura y sociedad. 
En los años ochenta, Andrew Pollard comienza un trabajo arduo en el Reino Unido que 
propende por el rol activo del profesor para la toma de decisiones basada en valores (Carr & 
Skinner, 2009). Es así como surge el paradigma del profesor reflexivo, uno que rompe con el 
tecnificación de la enseñanza y se instaura como compromiso con el desarrollo profesional a través 
de la práctica. Como se ilustra en el gráfico 1, en esta propuesta la formación de profesores se 
caracteriza por un proceso cíclico  en el que la planificación, la disposición para el acto educativo, 
la actuación, la toma de datos y la evaluación, se ven resignificadas por la reflexión sobre la 
práctica pedagógica. Este paradigma ha tomado fuerza y se ha instalado en las instituciones 
formadoras de maestros, incluso, actualmente en el Reino Unido el 70% de los programas de 
formación buscan un profesor reflexivo (Groom & Maunonen-Eskelinen, 2006; Marcos et al., 
2011). 
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Gráfico 1. Proceso cíclico del paradigma del profesor reflexivo. 
 
Sin embargo, la reflexión no implica la investigación, y es bajo es argumento que surge el 
paradigma del profesor investigador como una forma de desarrollo curricular que va más allá de la 
reflexión y demanda del profesor la investigación sistemática de sus prácticas, en las aulas y en los 
diferentes contextos educativos (Darling-Hammond, 2006). Muchas instituciones de Europa, 
América del Norte y Australia han optado por compatibilizar este paradigma con el del profesor 
eficaz (Douglas & Ellis, 2011). 
En el año 2000, y principalmente impulsado desde Australia, se plantea el paradigma del 
profesor transformador como un híbrido de los dos anteriores: el reflexivo y el 
investigador(Simpson, Hastings, & Hill, 2007; Zeichner, 2010). En este caso, el punto central de la 
formación de profesores es la contribución a la transformación de la sociedad, por tanto, se deja de 
lado las ideas de un profesor que aporta socialmente porque transmite conocimientos y prepara el 
estudiantado para un mundo existente, sino que propone un profesor autónomo con juicio de valor 
propio (teórico, práctico, ontológico, epistemológico, histórico y social) que prepara a sus 
estudiantes para que contribuyan al cambio social. Es a partir de esta perspectiva que surgen nuevos 
enfoques de políticas públicas que promueven la justicia social a través de la educación. 
Estos cuatro paradigmas permiten comprender los enfoques generales que sustentan la 
formación de profesores como campo de estudio, y de forma paralela, en su interior se han 
desarrollado cinco tradiciones en el estudio de la práctica pedagógica (Hallett, 2010; Zeichner, 
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2010), basadas en dos perspectivas (objetiva y subjetiva) y dos enfoques (individual y social). 
Desde la tradición objetiva-individual la práctica es entendida como una conducta individual 
comprendida a través de actos, eventos y efectos. La tradición objetiva-social define la práctica a 
través de lecturas externas de las interacciones sociales y la incorporación del sujeto a sistemas 
socialmente funcionales y estructurados. La tradición subjetiva-individual asume la práctica como 
una acción intencional determinada por el significado y los valores del sujeto. La tradición 
subjetiva-social concibe la práctica como socialmente estructurada a través de los discursos, los 
enfoques interpretativos, estéticos e históricos.La quinta tradición no permite pensar por separado 
las dos perspectiva y los dos enfoques, por el contrario, propone congregarlos para definir la 
práctica como social e históricamente construida (socio-histórica), reconstituida por la acción 
humana y la acción social, a través de la teoría crítica y la ciencia social crítica(Bates, Ramirez, & 
Drits, 2009; Collin & Karsenti, 2011; Moss, 2010; Zeichner, 2010). 
Todo lo anterior ofrecen un contexto general delos paradigmas y tradiciones en los que se 
enmarcan las investigaciones sobre prácticas pedagógicas reflexivas durante la formación inicial de 
profesores. A continuación, se describe la metodología de búsqueda y los criterios de selección de 
los artículos que permiten situar la discusión en la literatura erudita. 
 
3 DESCRIPCIÓN DEL PROCESO Y LOS CRITERIOS DE SELECCIÓN DE LA 
LITERATURA 
Para la búsquedade la literaturase utilizaron las siguientes palabras claves: pedagogical 
practice, reflective practice, reflectiveteachingpractice, initial instruction, training of science 
teachers, teacher training”, biology teacher training, physics teacher training, chemistryteacher 
training, mentoring, mentor´s role yselfstudy.Se formaron grupos de palabras y emplearon 
conectivos lógicos (and,or) para formar ocho combinaciones de búsqueda en las bases de datos 
Web of Science, Scopus ERIC y EBSCO. 
En la tabla 1 se resume la cantidad de artículos encontrados y seleccionados en cada base de 
datos. El número de investigaciones seleccionadas en Scopus y ERIC es inferior respecto de Web of 
Science debido a que empiezan a repetirse algunos de los artículos. En la última base de datos 
utilizada (EBSCO) no se seleccionaron artículos puesto que aparecen de nuevo algunos que ya 
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Tabla 1. Resumen de resultados y artículos seleccionados 
Base de Datos Cantidad de 
Resultados 
Cantidad de Artículos 
Seleccionados 
Web Of Science 440 25 
Scopus 692 6 
ERIC 129 13 
EBSCO 7 0 
Total 1268 44 
 
Las bases de datos arrojan un total de 1268 artículos, estos se reducen a las 44 
investigaciones que conforman esta revisión de literatura a partir de los siguientes criterios: 
Criterio 1: Foco teórico.Los artículos seleccionados debían centrarse teóricamente en 
lasprácticas pedagógicas o la relación entre los sujetos e instituciones que hacen parte de ella. Por 
tanto, se descartan todos aquellos estudios que, aunque estuviesen relacionados con prácticas 
pedagógicas, sus contribuciones estuviesen hacia otros campos de estudio tales como TIC, 
Didáctica, Currículo, Evaluación, Políticas Públicas, Psicología, Pedagogía, Sociología, 
Antropología. 
Criterio 2: Nivel. Los artículos seleccionados debían abordar las Prácticas durante 
formación inicial de profesores. De esta manera se descartan las investigaciones sobre prácticas 
pedagógicas de profesores en ejercicio. 
Criterio 3: Temporalidad. De acuerdo con los planteamientos de Pedro (2006), Geber 
yNyanjom(2009) y, Douglas yEllis(2011), las prácticas pedagógicas reflexivas se han venido 
estudiando a partir del año 2000, ya que están relacionadas con el paradigma de formación del 
profesor transformador y la tradición socio-histórica de la práctica, por tanto, la revisión de 
literatura incorpora los estudios entre el 2000 y el 2012, ya que es el periodo en el que se estudia, 
instala y transforman las formas de abordar la reflexión durante los procesos de prácticas 
pedagógicas de formación inicial. 
Criterio 4: Tipo de literatura. La artículos a seleccionar debían corresponder a 
investigaciones finalizadas y reportes completos, es decir, las investigaciones que reportan 
mínimamente la fundamentación teórica, metodológica, los resultados y las conclusiones. 
El contexto histórico desarrollado en el apartado anterior sirve de referente para identificar 
algunas características generales de los textos seleccionados. El gráfico 2 muestra que los 44 
estudios están sustentados mayoritariamente en el paradigma de formación de profesores reflexivos, 
sin embargo, continúa un alto porcentaje trabajando con el paradigma del profesor eficaz y aparecen 
en menor proporción los paradigmas de profesor investigador y transformador. 
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Gráfico 2. Paradigmas de formación de profesores identificados en los estudios seleccionados 
 
El gráfico 3 evidencia que, en el estudio de las prácticas pedagógicas, se está dejando de 
lado la tradición objetiva-individual para dar paso a la subjetiva-social que poco a poco se irá 
desplazando hacia la socio-histórica.  
 
 
Gráfico 3. Tradiciones en el estudio de la práctica identificadas en los estudios seleccionados 
 
Estas descripciones de los paradigma y tradiciones que se pueden identificar en la literatura 
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metodológico. En el siguiente apartado se identifican y discuten las perspectivas teóricas en función 
de los resultados de las investigaciones. 
 
4 PERSPECTIVAS TEÓRICAS ABORDADAS EN LA LITERATURA 
La literatura revisada muestra que hay tres variables que se deben considerar en el estudio 
de las prácticas pedagógicas reflexivas durante la formación inicial de profesores; estas son: las 
relaciones entre instituciones, las relaciones entre teoría y práctica, y las relaciones entre los sujetos. 
A continuación se aborda cada variable, y posteriormente, se hará alusión a las posibles relaciones 
entre ellas. 
 
4.1 RELACIONES ENTRE INSTITUCIONES: ESCUELA Y UNIVERSIDAD 
A principios de los noventa se empieza a presentar los primeros vínculos entre las 
universidades y las escuelas (Walkington, 2005) con el fin de atender múltiples vacíos en la 
formación de profesores, puesto que la formación universitaria no correspondía con los contextos 
de desempeño de los profesores escolares, y las relaciones entre la teoría y la práctica se concebían 
de forma lejana y desvinculada.  
Luego de dos siglos de constantes esfuerzos para vincular la universidad con la escuela, a fin 
de atender dichas necesidades en la formación inicial del profesorado, las investigaciones(Douglas 
& Ellis, 2011; Koksal & Demirel, 2008; Walkington, 2005; Whitehead & Fitzgerald, 2007; 
Zeichner, 2010) muestran consensos que evidencian en los maestros la necesidad de aprender de la 
práctica y en la práctica, más que utilizar la formación inicial como escenario que los prepara para 
la práctica. Sin embargo, el estudio realizado recientemente en Inglaterra (Douglas & Ellis, 2011) 
muestra que no hay pautas o lineamientos generales que marquen las condiciones para el 
aprendizaje en, de y sobre la práctica pedagógica. 
Se han instaurado paradigmas en los que se considera que la universidad forma al futuro 
profesor desde el ámbito teórico, mientras que la escuela lo hace en el ámbito práctico (Zeichner, 
2010), es decir, se ha creado una desconexión paradigmática que deja fácilmente visible la 
incoherencia entre la cultura universitaria y la cultura escolar. Con lo anterior, el estudiante de 
pedagogía se ve forzado a vivir en dos mundos que le resultan complejamente desconectados. 
Por un lado está el espacio de la universidad empoderada del conocimiento teórico, y por el 
otro, está el espacio de la escuela a quien se la ha delegado la responsabilidad del conocimiento 
empírico(Walkington, 2005). La transformación del anterior escenario se debe empezar a generar a 
través del reconocimiento de que tanto en las escuelas como en las universidades se generan 
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conocimientos de tipo empírico y teórico, de diferente índole, pero no exclusivos de uno u otro 
espacio, si no diferenciados e impregnados de igual valor.  
La investigación de Zeichner(2010)planteaa la necesidad de congregar sobre una misma 
mesa la cultura universitaria, la cultura escolar, el conocimiento teórico y el conocimiento empírico. 
Se trata de un espacio con relaciones horizontales que reflexionen sobre las complejidades la de 
práctica pedagógica, con el fin de orientar la formación del profesorado. 
Sin embargo, como lo plantea Gun (2012), la creación de estos espacios implica una ruptura 
epistemológica para pasar a un espacio donde las culturas y los conocimientos involucrados 
converjan en nuevas formas menos jerarquizadas de la formación del profesorado. De esta manera, 
las relaciones entre Escuela y Universidadse podrían llegarse a definir como un campo 
transformador en el que aumenta el potencial para una formación amplia del aprendizaje y 
desarrollo de nuevo conocimiento(Douglas & Ellis, 2011; Hallett, 2010). 
A este respecto, Whitehead y Fitzgerald(2007) plantean que existen múltiples discursos que 
dan sentido al mundo, y se contrapone a los espacios binarios, a la dicotomía que pudiese existir 
entre el conocimiento teórico y el empírico, o entre la escuela y la universidad; por el contrario, 
plantean la necesidad de un trato horizontal y con igual respeto. Esto cobra mayor sentido si se 
reconoce que dichas culturas y conocimientos coexisten en el maestro en formación. 
Las investigaciones a este respecto, revelan que para apoyar el aprendizaje en los procesos 
de las prácticas pedagógicas de los maestros en formación, se deben crear condiciones para que las 
relaciones sean más igualitarias y dialécticas entre las escuelas y las universidades(Zeichner, 2010), 
entre el conocimiento teórico y el empírico(Pupala & Petrova, 2009). En este mismo sentido, en 
Turquía se llevó a cabo un estudio (Yayli, 2008) que plantea como indispensable la configuración 
de sinergias que son creadas a través de los sujetos, las interacciones sociales, lo objetivo y lo 
subjetivo. 
 
4.2 RELACIONES ENTRE TEORÍA Y PRÁCTICA 
Las investigaciones revisadas dejan de lado las visiones reduccionistas que separan teoría y 
práctica en dos momentos diferentes y desconectados. Por el contrario, instalan la discusión y se 
encuentran posiciones compartidas donde práctica y teoría se comprenden como un continuum de 
acciones dotada de sentido (Graves, 2010; Hudson, Skamp, & Brooks, 2005; Lacueva, 2010; 
Larenas & Diaz, 2012; Wilson, 2005) que configuran el conocimiento profesional docente en tanto 
saber situado (Moss, 2010) que es complejo (Pupala & Petrova, 2009), idiosincrático (Darling-
Hammond, 2006) y dinámico (Lacueva, 2010). 
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 Moss (2010), concluye que teoría y práctica coexisten y se relacionan de manera no simple, 
porque transitan en planos constructivos y reconstructivos a partir de niveles prácticos y discursivos 
que permiten cimentar el valor, significado y sentido de la práctica. Al igual que en este artículo, la 
revisión de literatura muestra que al hablar de las prácticas de los profesores en formación inicial no 
se alude a acciones empíricas carentes de teoría, por el contrario, se refiere a un espacio de 
formación caracterizado porque: 
• No es visto como la aplicación de materia prima, sino que está determino por las 
orientaciones, ideas, significados e intenciones del profesor en formación(Moss, 2010). 
• Está cargado de valores y compromisos morales asociadas a la responsabilidad que implica 
la vocación docente y las consecuencias de los actos y decisiones sobre la formación de los 
estudiantes (Pupala & Petrova, 2009). 
• Está mediada por las interacciones de los sujetos a través de las palabras, los discursos, la 
acción y la interacción en el espacio físico y temporal(Collin & Karsenti, 2011). 
• Es formada y estructurada en la cultura por medio del lenguaje, las palabras, las ideas, las 
costumbres, los discursos y teorías especializadas(Groom & Maunonen-Eskelinen, 2006). 
• Cobra sentido y significado por medio de las teorías en las que se sustenta o las que 
contradice y desafía(Harrison et al., 2005). 
• Se adapta a las circunstancias físicas y materiales del contexto, aunque no está definida sólo 
por dichos factores, estos la transforman y moldean(Carr & Skinner, 2009). 
• Es socialmente formada y estructurada por medio de las relaciones de pertenencia o no 
pertenencia, de inclusión o exclusión, los diferentes puntos de vista, los roles de los sujetos y las 
relaciones de poder(Moss, 2010). 
• Hace parte de una lógica de construcción que está asociada y determinada por la historia 
local de las instituciones y los contextos de las mismas(Douglas & Ellis, 2011). 
• Son desarrolladas y reguladas por las instituciones, pero sustentadas a través del trabajo 
cooperativo con los profesionales de la educación(Douglas & Ellis, 2011). 
• Contribuye a la formación de identidades de los sujetos y de clases particulares puesto que 
está instalada en un lugar, tiempo y contexto concreto(Hallett, 2010). 
• Pone en juego, de forma consciente o inconsciente, el razonamiento sobre las acciones y 
decisiones, generando incertidumbre entre lo que se hace, lo que se podría hacer y las 
consecuencias históricas de la práctica(Moss, 2010). 
• Es siempre transformadora y transformadora de las relaciones interpersonales, relaciones 
con los objetos abstractos y concretos, las circunstancias físicas y emocionales(Geber & Nyanjom, 
2009). 
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• Es reflexiva porque se desarrolla y se transforma a la luz de la reflexión crítica sobre las 
características presentadas en una situación particular, los participantes de un contexto específico, y 
un momento determinado en la historia(Zeichner, 2010). 
En esta última característica hay que detenerse a analizar lo que se está entendiendo como 
práctica reflexiva. En las investigaciones realizadas en Eslovenia (Zuljan, Zuljan, & Pavlin, 2011), 
España (Starkie, 2007) e Israel (Orland-Barak, 2005) se encontró que las prácticas reflexivas 
dificultan la formación de profesores. Esta afirmación se comprende al analizar que dichos estudios 
se realizaron desde el paradigma del profesor eficaz, es decir, se toma la práctica reflexiva como un 
medio o herramienta para la formación y es asumida como una finalidad en sí misma: formar 
profesores reflexivos. 
Sin embargo, otros estudios (Marcos et al., 2011; Zuljan et al., 2011)adoptan paradigmas 
más cercanos al del profesor transformador y muestran una mirada más comprensiva de la práctica 
reflexiva al señalar que su naturaleza y geometría es variable, que interpreta, problematiza y 
emociona, y al mismo tiempo, depende del objeto sobre el que se reflexiona, el momento, el 
contexto, el nivel de complejidad, los contenidos y la finalidad. 
La práctica reflexiva se sitúa y activa desde problemáticas vivenciadas(Parkison, 2009), 
posibilita el desarrollo de condiciones intersubjetivas (conocimiento, reconocimiento, confianza, 
compromiso, actuación) y objetivas (apoyo externo, tiempo, posibilidad de concretar en la práctica 
los aprendizajes y productos logrados) (Canning, 2011; Harrison et al., 2005), promueve el cambio 
desde el empoderamiento de sus actores (Moss, 2010), permite comprender el efecto de las 
instancias de poder en procesos educativos (Marcos et al., 2011), cuestiona los supuestos y 
prácticas que parecen naturalmente cómodas (Zuljan et al., 2011). 
Enseñar a aprender de las experiencias de las prácticas pedagógicas implica comprender la 
escuela y la universidad como culturas y el aula como contexto complejo. De esa manera, se podrá 
transformar los nuevos maestros en arquitectos de su propio desarrollo profesional y se 
desarrollarán marcos para el pensamiento contextual y reflexivo. 
 
4.3 RELACIONES ENTRE SUJETOS: PROFESOR TUTOR (UNIVERSITARIO), PROFESOR 
GUÍA (ESCOLAR) Y PROFESOR EN FORMACIÓN (ESTUDIANTE DE PEDAGOGÍA) 
La tercera variable que se deben considerar en el estudio de las prácticas pedagógicas 
reflexivas durante la formación inicial de profesores es la relación entre los sujetos que hacen parte 
del proceso, quienes en general se visualizan trabajando por separado (Zeichner, 2010). La raíz de 
esta desconexión se presenta en los modelos de prácticas adoptados por la mayoría de las 
universidades formadoras de maestros, donde se cuenta con profesores universitarios encargados de 
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comunicar los conocimientos teóricos estipulados en la malla curricular del pregrado, por otro lado, 
está el profesor de la escuela que acompaña las prácticas del profesor en formación. Los estudios 
realizados (Bates et al., 2009; Crasborn et al., 2010; Figueira & Rivas, 2011; Frick, Carl, & Beets, 
2010; Hallett, 2010; Hudson et al., 2005; Larenas & Diaz, 2012; Sundli, 2007) muestran que en la 
mayoría de los casos, los profesores universitarios desconocen las prácticas específicas de aula a las 
que se enfrenta el estudiante de pedagogía, y los profesores de la escuela ignoran la malla curricular 
bajo la que está siendo formado el futuro profesor, y por tanto, desconoce los fundamentos teóricos 
y metodológicos que sustentan y orientan su práctica. 
Asimismo, el profesor tutor, un docente universitario que está a cargo de la supervisión de 
las acciones y decisiones del estudiante durante su práctica pedagógica, pero que en muchos casos 
desconoce la escuela y el profesor que acompaña la práctica(Chambers & Armour, 2011). Por tanto, 
las directrices que recibe el futuro maestro van en direcciones divergentes puesto que se encuentra 
ante sujetos que viven realidades diferentes y desconectadas entre sí. 
En las variables consideradas anteriormente se plantearon argumentos para reconsiderar las 
relaciones entre la cultura escolar y la universitaria, así como entre el conocimiento teórico y el 
empírico, sin embargo, ambas variables están relacionadas directamente con los sujetos 
involucrados en dichas culturas y conocimientos al momento de llevarse a cabo los procesos de las 
prácticas pedagógicas. Por parte de la universidad estaría el profesor tutor, por la escuela el profesor 
guía; ambos generando tanto conocimiento teórico como empírico de igual valor. El tercer sujeto, 
es el estudiante, que transita en medio de las dos culturas y los dos conocimientos. Esta tríada 
(profesor tutor – profesor guía – profesor en formación) es indispensable para la práctica reflexiva 
durante la formación inicial de profesores, por tanto, es necesario incorporar y hacer explícitas sus 
relaciones. 
La relación entre sujetos es la variable más abordada en las investigaciones (22 estudios), y 
como se observa en el gráfico 4, se han centrado en estudiar los sujetos de forma aislada.  
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Gráfico 4. Sujetos y relaciones de la tríada que se han estudiado. 
 
En cuanto a las relaciones duales, se han abordado las relaciones entre el profesor tutor y el 
estudiante, y sólo un estudio analiza las relaciones entre el profesor guía y el estudiante. Las 
relaciones entre profesor guía y profesor tutor no es investigado en la literatura revisada. Asimismo, 
sólo 3 estudios analizan las relaciones tríadicas del proceso de práctica pedagógica. 
Las investigaciones centradas en el profesor tutor (Crasborn et al., 2010; Figueira & Rivas, 
2011; Hallett, 2010; Sundli, 2007), revelan que durante la tutoría o supervisión de procesos de 
prácticas de formación inicial, el profesor universitario autocuestiona los problemas de formación y 
cómo sus representaciones contribuyen a enfrentar tales problemas; al mismo tiempo, logra mejorar 
sus representaciones mentales respecto de la práctica de los demás. Sin embargo, la investigación 
que Geber y Nyanjom(2009) realizaron en Botswana (al sur de África), concluye que a nivel 
internacional hay poca investigación sobre los tutores y sus efectos en la formación inicial de 
profesores. 
En cuanto al profesor guía, se ha encontrado un rol pasivo y autodenominado como poco 
relevante, ya que el profesor escolarrepresenta mentalmente su autoridad y práctica pedagógica 
como inferior a la del profesor universitario (Graham, 2006; Gun, 2012; Monkevičiene & 
Autukevičiene, 2011; Rajuan et al., 2008; Tillman, 2003).  
Las investigaciones focalizadas en el estudio del profesor en formación, presentan puntos de 
vista que parecieran contradictorios. El estudio de Sundli (2007) revela que la tutoría y el 
acompañamiento son un obstáculo para la práctica pedagógica reflexiva; mientras que Frick et al. 
(2010) llegan a la conclusión que la tutoría y el acompañamiento reflexivo son un catalizador para 
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estudios se dan por los paradigmas de formación de profesores en los cuales están inmersos; en el 
primer caso se plantea desde un profesor eficaz y el  segundo desde uno reflexivo. El lente teórico 
del estudio del estudio de Sundli (2007) resulta claramente incompatible con la visión de práctica 
reflexiva analizada en la segunda variable. Otrasinvestigaciones(Hudson, 2005; Hudson et al., 
2005; Hudson, Usak, & Savran-Gencer, 2009; Isikoglu, Ivrendi, & Sahin, 2007; Janssen et al., 
2008; Le Cornu & Ewing, 2008; Rajuan et al., 2008; Yayli, 2008), han mostrado que los estudiante 
de pedagogía no son seducidos y aprenden poco de su práctica pedagógica; además, no perciben al 
profesor tutor como un orientador o como un acompañante que contribuya a su formación, ya que 
éste se aísla del proceso o se limita a labores administrativas de las prácticas y la realización de 
cátedras convencionales desconectadas del contexto escolar. 
Las investigaciones centradas en dos de los sujetos involucrados (tutor-estudiante o guía-
estudiante), y mucho más los que se centran en toda la tríada, muestran evidentes carencias en la 
calidad de las relaciones y en la mirada superficial sobre la práctica, pero al mismo tiempo esto se 
puede asumir como potencial de transformación expansiva de la asociación tríadica. Los resultados 
muestran que: 
• Las estrategias de la práctica y la enseñanza se discuten y se basan fundamentalmente en 
teorías personales o en la experiencia(Whitehead & Fitzgerald, 2007).  
• Existe el peligro de que las fronteras conceptuales dejen de existir, lo cual puede hacer sentir 
cómodos a los integrantes de la tríada(Chambers & Armour, 2011). 
• Hay pocas tensiones entre las perspectivas que emergen, y el acuerdo es mucho mayor que 
el desacuerdo(Chambers & Armour, 2011). 
• Se presenta mayor iniciativa del tutor, apoyado por el profesor guía, y seguido por el 
profesor en formación(Frick et al., 2010; Graves, 2010). 
• El diálogo se torna anecdótico de los acontecimientos en la sala de clase, hablando 
mayoritariamente el profesor en formación, seguido del profesor tutor y luego el profesor 
guía.Aunque aumenta la participación de los estudiantes, sus intervenciones carecen de 
fundamentos y reflexividad (Simpson et al., 2007). 
• Los participantes se centran en cómo debe ser estructurada la enseñanza, la cantidad de 
recursos o temas que deben introducir, el tipo de actividades y la necesidad de motivar a los 
alumnos"difíciles”; en últimas, un paradigma de profesor efectivo(Hudson et al., 2009). 
Con relación a la primer variable abordada, Douglas y Ellis (2011) expresan explícitamente 
que la conexión entre la escuela y la universidad no mejora necesariamente las prácticas 
pedagógicas durante formación inicial de profesores, no se trata de una relación meramente 
institucional, sino que la calidad de la práctica pedagógica depende de las relaciones entre el 
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profesor tutor, profesor guía y profesor en formación (Graham, 2006; Hudson, 2005), lo cual 
demanda por parte de los investigadores explorar nuevas prácticas que se centren el proceso de 
aprendizaje de la experiencia. En ese sentido, y con relación a la segunda variable, los estudios 
deben centrarse menos en la aplicación de técnicas irreflexivas, desafiando las predisposiciones y 
ofreciendo ayuda real a los dilemas de la práctica pedagógica en tanto saber situado complejo, 
idiosincrático y dinámico. 
La revisión de literatura muestra que aún no se logra concatenar un campo de estudio y 
procesos de investigación que consideren paralelamente las tres variables: relaciones entre 
instituciones, entre teoría y práctica, y entre sujetos (la tríada). 
 
5 PERSPECTIVAS METODOLÓGICAS UTILIZADAS EN LA LITERATURA 
En el gráfico 5 se puede observar que el campo de estudio se caracteriza por metodologías 
de tipo cualitativo, seguida por los cuantitativos y una mixta. Esto obedece a las variables 
intervinientes en el campo de estudio, las cuales son complejas de cuantificar. Incluso, la forma 
como se conceptualizó la práctica reflexiva desde el paradigma de formación de profesores 




Gráfico 5. Metodologías de los estudios revisados 
 
Los estudios cualitativos están centrados, en su mayoría, en el estudio del profesor en 
formación desde el paradigma del profesor reflexivo y la tradición subjetiva-social de la práctica, 
focalizando las relaciones tríadicas y las prácticas reflexivas. Los estudios cuantitativos, en su 
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eficaz y la tradición subjetiva social de la práctica, focalizando en las prácticas reflexivas, donde la 
reflexividad es entendida en términos de efectividad, tal como lo plantea el paradigma adoptado. El 
estudio mixto analiza el rol profesor tutor desde la perspectiva del profesor reflexivo y la tradición 
subjetiva-social de la práctica. 
Los diseños metodológicos dejan ver que aún el campo de investigación carece de 
profundidad. En el gráfico 6 se observa que priman las investigaciones con diseños descriptivos-
narrativos, seguidos de los exploratorios, y en mínima proporción se han realizado diseños 
experimentales, explicativos y hermenéuticos. 
 
 
Gráfico 6. Diseños metodológicos de los estudios revisados 
 
El estudio mixto tiene un diseño exploratorio y descriptivo, usan las técnicas cuantitativas 
para explorar el campo de estudio y las cualitativas para describirlo. Los estudios cuantitativos en 
su mayoría se limitan a explorar las creencias, actitudes y concepciones, y los cualitativos son de 
tipo descriptivo-narrativo. En coherencia con las metodologías y diseños, los instrumentos de 
recolección de datos más utilizados son los cuestionarios cerrados en el caso de los estudios 
cuantitativos, y las notas de campo, los grupos focales, las entrevistas y los videos (de clase y de 
discusión grupal), en el caso de los estudios cualitativos. El estudio mixto utilizó cuestionario 
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Gráfico 7. Instrumentos de recolección de datos utilizados en las investigaciones. 
 
La selección de metodologías, diseños e instrumentos para el estudio de las prácticas 
pedagógicas reflexivas durante la formación inicial de profesores, dependerá de la posición teórica 
que se tome respecto de la formación de maestros, la tradición de la práctica, la relación entre 
instituciones, la relación teoría-práctica y las relaciones tríadicas. Las investigaciones revisadas lo 
que muestran es la necesidad de superar los estudios exploratorios y descriptivos-narrativos para 
analizar con profundidad y de manera articulada las variables del campo. 
Para ello, las metodologías mas acordes son las cualitativas y mixtas, y según el gráfico 7, 
con instrumentos como las entrevistas, las notas de campo, los grupos focales, los videos de clase y 
de discusión grupal. Sin embargo, los resultados de la investigación realizada en Israel (Orland-
Barak, 2005) muestra que el portafolio trabajado como proceso y no como producto, es un 
instrumento que permite  al profesor en formación una comprensión holística de la práctica. 
Asimismo, aunque el estudio de Crasborn et al. (2010) instrumentaliza la práctica reflexiva, la 
técnica utilizada(análisis de tutorías antes y después de las clases), podría revelar nuevas 
dimensiones de las relaciones teoría-práctica, escuela-universidad y tutor-estudiante. Por tanto, las 
futuras investigaciones debería incluir tanto estos instrumentos y técnicas, así como la escritura 
reflexiva de todos los sujeto de la tríada y las notas de reuniones. 
Por otro lado, se debe cautelar la coherencia teórico-metodológica para evitar 
contradicciones encontradas en algunos estudios. Por ejemplo, el estudio de Walkington (2005) 
utiliza el grupo focal como instrumento para analizar el sentido subjetivo-individual que le dan a la 
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paradigma y tradición  si se hubiese realizado una entrevista individual, un cuestionario o un diario 
personal. Del mismo modo,los estudios de Chile (Larenas & Diaz, 2012) y Eslovenia (Zuljan et al., 
2011) muestran resultados cualitativos y cuantitativos cuya profundidad, relaciones e inferencias 
superan los alcances del instrumento utilizado: la entrevista semiestructurada.  
 
6 RELEVANCIA TEÓRICA Y EMPÍRICA DEL ESTUDIO DE LOS PROCESOS DE 
PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS REFLEXIVAS DURANTE LA FORMACIÓN INICIAL DE 
PROFESORES 
Las prácticas pedagógicas de los profesores en formación inicial se sustentan en sus 
creencias y predomina el saber de sentido común y de la experiencia(Hudson et al., 2005; Hudson 
et al., 2009; Starkie, 2007; Zuljan et al., 2011). Además, se han caracterizado por su sentido 
instrumental para el diseño de clases lineales y el fortalecimiento de debilidades y vacíos asociados 
al dominio de los contenidos disciplinares(Canning, 2011; Parkison, 2009; Wilson, 2005). Sin 
embargo, es imprescindible la transformación de las prácticas pedagógicas de los estudiantes de 
pedagogía ya que la primera experiencia ejerce un impacto determinante en el desarrollo 
profesional docente (Darling-Hammond, 2006; Douglas & Ellis, 2011; Pedro, 2006; Zeichner, 
2010). 
El contexto de las prácticas debe ser enmarcado y reenmarcado desde diferentes puntos de 
vista divergentes a partir de instancias reflexivas a las cuales se responden con acciones propuestas 
desde la reflexividad y la realimentación con los otros y con la teoría, de tal manera que cada 
reflexión anterior sea resignificada para el aprendizaje transformador. Esto lleva a considerar la 
generación de conocimiento mediante reflexión crítica que permita al desarrollo profesional docente 
ser entendido, transformado, construido y articulado por el mismos profesor, en colaboración con 
otros. 
Lo anterior implica que las nuevas investigaciones en este campo fundamenten la formación 
de profesores desde el paradigma transformador y comprendan la práctica pedagógica desde la 
tradición socio-histórica, lo cual lleva a complejizarla y enriquecerla como una forma de evolución 
social que se reestructura y transforma con el tiempo a partir de los individuos, las sociedades, las 
miradas internas y externas a ella. Esta forma de entender la práctica pedagógica permite pensarla 
relacionalmente, esto es, tener presente que el individuo se hace por lo social y lo social se compone 
y estructura a partir de los individuos, así mismo, las miradas en el interior aparecen desde el 
exterior y viceversa. 
La perspectiva profundamente reflexiva permite  pensar en transformar las prácticas de los 
profesores en formación inicial a través de la investigación, puesto que abre el espectro de las 
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relaciones entre los sujetos, conocimientos y culturas allí involucrados. Permite hacer conexiones 
explícitas entre lo objetivo, lo subjetivo, lo individual y lo social. Como plantea Douglas y Ellis 
(2011), el contexto y las formas de relación indicen en la reflexión y construcción del saber 
pedagógico, con lo cual, la consideración de las relaciones tríadicas desempeñan un papel 
fundamental (Zeichner, 2010). 
 La incorporación de la tríada representa una manera diferente y sin prejuicios de pensar 
sobre los diferentes tipos de práctica y una voluntad de abrirla para la identificación de la 
disonancia y la contradicción; con esto, las escuelas y las universidades tendría que reconocer a 
cada uno de los implicados en el aprendizaje como socios de expresiones legítimas y con demandas 
de competencias diferentes. Al mismo tiempo, habría mucho trabajo que hacer con relación al 
desarrollo de una visión no jerárquica de la práctica y que no juzga las formas de pensar acerca de 
la misma. 
Las prácticas pedagógicas no pueden comprenderse adecuadamente si se tratan sólo en 
términos de lo que se hace (conocimiento empírico) o sólo en términos de lo que dicen que se debe 
hacer (conocimiento teórico) o sólo desde la perspectiva inmediata (cultura escolar) o de la 
perspectiva externa (cultura universitaria), ni mucho menos desde el desconocimiento de las 
relaciones de los sujetos involucrados en los procesos de enseñanza y aprendizaje (la tríada). 
Ninguno de ellos puede ser privilegiada por encima de todos los demás(Darling-Hammond, 2006; 
Hallett, 2010; Zeichner, 2010), sino que están implicados e imbricados en la construcción y la 
realización de las prácticas pedagógicas de los profesores en formación inicial. 
Lo anterior lleva a plantear la necesidad de investigaciones que permitan entender la 
práctica pedagógica de los profesores en formación inicial como la construcción histórica y 
social(Bates et al., 2009; Collin & Karsenti, 2011; Moss, 2010) de un espacio complejo, 
idiosincrático y dinámico (Darling-Hammond, 2006; Lacueva, 2010; Pupala & Petrova, 2009) que 
conecte la cultura universitaria, la cultura escolar, el conocimiento teórico y el conocimiento 
empírico(Darling-Hammond, 2006; Douglas & Ellis, 2011), y al mismo tiempo, incorpore las 
relaciones tríadicas de los sujetos involucrados(Zeichner, 2010). 
 
7 CONCLUSIONES 
El campo de estudio de las prácticas pedagógicas reflexivas durante la formación inicial de 
profesores ha ido creciendo durante los últimos años,se caracteriza principalmente por el paradigma 
de un profesor reflexivo y la tradición subjetiva-social en el estudio de las prácticas. Sin embargo, 
las demandas de la sociedad actual plantea la necesidad de aproximarse a un paradigma de profesor 
transformador y una practica reflexiva socio-histórica. 
Brazilian Applied Science Review 
 
Braz. Ap. Sci. Rev., Curitiba, v. 2, n. 7, Edição Especial, p. 2220-2243, dez. 2018. ISSN 2595-3621 
2239  
Aunque dominan las investigaciones cualitativas, las cuantitativas han entregado un marco 
general para comprender las concepciones, creencias y actitudes del los profesores en formación 
respecto de la práctica, el profesor tutor y el profesor guía. Por otro lado, los estudios cualitativos 
han explorado, descrito y narrado el tipo de relaciones entre la escuela y la universidad, así como la 
comprensión de las relaciones entre teoría y práctica y la reconfiguración conceptual de las mismas. 
Sin embargo, todo lo anterior se ha realizado en el plano de la pedagogía general, dejando de 
lado el efecto que tiene la formación disciplinar específica en las relaciones entre instituciones, 
entre sujetos y en la reflexividad en, desde, sobre y para la práctica. De igual manera ninguno de los 
estudios revisados hace el análisis de la práctica reflexiva durante el proceso formativo inicial del 
profesor, sólo se concentran en un momento particular (la práctica inicial, la intermedia o la final) 
dejando de lado el efecto de la formación profesional de pregrado en la forma de concebir la 
práctica. 
Igualmente, los estudios exploratorios y descriptivos plantean la necesidad de profundizar en 
el campo de estudio, en especial, en el análisis completo de las relaciones tríadicas y su impacto en 
los procesos de práctica.  
Por otro lado, se hace evidente la ausencia de un marco epistemológico para el análisis de la 
reflexión en, desde, sobre y para la práctica pedagógica. El estudio de Gun (2012) concluyó que 
cada observador tiene una interpretación particular de la práctica y por tanto reflexiona sobre ella de 
manera diferente. Por otro lado, Hallett (2010)mostró que falta congruencia entre las ideologías de 
la tríada, y complementario a ello, Graham (2006) describió las diferencias entre las concepciones y 
desempeños de los sujetos de la tríada. Por tanto, es precisoque las futuras investigaciones 
caractericen los perfiles epistemológicos de las prácticas reflexivas para dada uno sujetos de la 
tríada y sus efectos sobre las relaciones al interior de la misma. 
En síntesis, la literatura muestra la necesidad de comprender las prácticas pedagógicas de los 
profesores en formación inicial en forma dinámica y relacional, lo cual lleva a conceptualizar dichas 
prácticas como discursiva, social, económica, material e históricamente formadas. Sin embargo, se 
trata de un proceso complejo, que requiere de formas de cambio colectivo y de discusión, así como 
procesos de investigación que busquen no sólo cambiar lo que los profesores saben, piensan, dicen, 
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